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幼児の自他の心的状態の理解を検討する方法 として,こ れまで誤信念課題が多 く使われてきたが,仮 想
場面を提示 してその登場人物の心的状態の理解を求める形式であるため,リ アリティがなく,幼児には正
確な推測が困難であるとの批判がある。本研究ではその問題点を実験 を通 して確認 し(研究1),問題点
を改善 したやり取 り場面で心的状態の推測を行える課題の検討 を行った(研 究2)。その結果,仮 想場面
法の問題点が確認 され,ゲ ームを通 したやり取 り場面を使用することの有効性が示唆された。
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1.問 題 と目的
(1)はじめ に
ある幼稚 園の年少 のク ラスでの出来事 であ る。男児A
が カエ ルを捕 まえて,実 習生 の ところに嬉 しそ うに持 っ
て きた。 そ して,「先生,見 てみて。 カエルだ よ。」 と得
意気 にカエ ルを見せ び らか した。 しか し,実 習生 はカエ
ルを苦手 としていて,さ わるこ とが で きなかった。 みん
なが カエル を好 きだ と思 ってい る男 児Aは,実 習生 も
喜 んで くれる と思 ったのだ ろう。 「触 って,触 って」 と
無邪気 にカエ ルを差 し出 したのであった。
自分が好 きだ と思 っている ものが,他 者 は必ず しもそ
うでない とい うことに気づ くの はいつ ごろで あろ うか。
少 な くとも3項関係成立後 になるであ ろうが,そ もそ も,
ある対象 に対す る好 み とは,極 めてあい まいな ものであ
り,他 者 におけるそれを理解す る ことは難 しい。 明確 な
客観 的特性 を もつ実体 ではないか らである。 それは,そ
の対象 に対 して個人が付与 した意味 に よる ものであるた
め,当 然 個 人に よって異 なるこ とが想定 される。好 み
とは,対 象 の上 に重 ね られた意味 に よって,対 象 を別 の
もの で示 した もの,す な わち表象(representation)で
ある といえる。表象 とは,あ る対象 を,そ れが現 にある
"ここのい ま(hereandnow)"の世界 を空 間的 ・時 間的
に超 えた心 的世界 に再現 した(represent)ものである(浜
田,2002)。ヒ トは,この表象機能 を手 にす るこ とに よっ
て,知 覚 される物 理的世界 の上 に,記 号 的意味 の世 界,
さらに 自己の体験 に よる物語 の世界 を重 ねた世界 の二重
化 を実現 させ てい く。 これに より,自 他 に まつ わる理解
も,知 覚 された物理 的性質 に基づ くものだけでな く,表
象 的な意味 の世界,物 語 の世界へ と拡張 される。
子 どもは,日 常生活 を通 して,他 者が 自分 とは必ず し
も同 じ意 図や知識,願 望,感 情等 を持 った存在 ではない
こ とに気 づ く。上 述 の年少児Aは,ま だ好 み にお ける
表象的性質を理解 していないため,実習生がカエルに対
して抱 く好みを自分 と等価なものとみなしていたのかも
しれない。 しかし,自分が大好 きだと思っているカエル
を差 し出した結果,全 く喜んでくれない実習生 を見るこ
とで,ま た,別 の他者 との問に同様の経験を積み重ねる
ことで,カエルに対する好みが人によって違 うこと,さ
らには,好 みというものそれ自体が,そ れぞれの人々の
思いが付与 された表象的性質を有するものであることに
気づいていくものと思われる。
本研究では,上述のエピソー ドを出発点 として,幼児
期における自他の心の理解 特に自他感情の理解の発達
を捉えるための方法について検討する。そのために以下
では 「心の理解」に関する発達心理学の研究を簡潔にレ
ビューする。
(2)「心 の理解 」 と 「心 の理論 」
我 々は一般 に,日 常生活 において人が 「心」 をもった
存在であ ると考 えてい る。しか し,「心」は身体 とは違って,
直接見 た り,触 れた りす る ことので きない,実 体 を伴 わ
ない ものである。 それで も 「心」 を仮 定す ることで,自
分 や他者 についてその行動 をよ り理解 した り,予 測 した
りする ことがで きるため,我々はそ こに 「心」を仮定す る。
「心」 とは,そ れを仮定す ることでそれ にまつわる様 々な
現象 を統 一的に理解 す ることので きる,便 利 な構戒 概念
とい える。「心」は直接触 れることも観察す ることもで き
ないため,我 々はその現れである行動 を手掛か りに 「心」
を捉 え ようとす る。Premack&Woodruff(1978)は,観
察可能 な行動の背後にある目的 ・意図 ・知識 ・信念 ・思考 ・
疑念 ・推測 ・ふ り ・好み などの心 的状態 を 「心」 と捉 え,
他個体 をある行動 に導 く媒介項 として心(心 的状態)を
仮定 で きる個体 を 「心 の理論(Theoryofmind)」をもつ
と定義 した(瀬 野,2008)。Premack&Woodruff(1978)
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によると,心的状態は直接観察できないが,心 的状態 を
推測するシステムを構成すると,それを利用 して人の行
動を予測することがで きるため,物 理や化学などの科学
理論 と同様に 「理論」と呼ぶことができるという。 自他
の 「心(心 的状態)の 理解」に関する心理学研究におい
ては,上記のPremack&Woodruff(1978)の研究を契機
に,心的状態の理解を 「心の理論」の成立あるいは獲得
と捉えて多くの研究が行われてきた。
(3)誤信念課題
「心 の理論」獲得 の有無を検討するために,これまで,「マ
クシ課題」「サ リーとアン課題」「スマーティ課題」のよう
な 「誤信念課題(False-belieftask)」の通過 ・非通過が重
要 な指標 として用いられてきた。誤信念課題 とは,相 手が
その場 にいない,も しくはその場面を見ていない間に状況
が変わ り,そ の結果相手が間違 った行動 をして しまうこと
を理解す る とい う課題 である。誤信念課題 は,そ の課題
構造か ら,「心の理論」獲得 を確認する試金石 と捉 えられ,
これまで世界 中で膨大 な数の研究が行 われてきた。
これ まで の研 究の結 果 をメタ分析 した研 究 による と,
誤信念課題 の通過時期 は,質 問の仕方 や課題 の出 し方 に
もよるが,3歳 以下 では,難 しく4歳以 降 とされてい る
(Wellman,Cross,&Watson,2001)。なぜ な ら,3歳前後
の子 どもは相手 の心 の状態 を現状 と異 なるもの として 自
分 の中に表象 で きないため,相 手の心 と現実が食 い違 う
場面,誤 信念場面 において現実 と相手 の心 とい う二つ の
異 なる状態 を同時 に追 いかけるこ とが 出来 ないか らであ
る とい う(千 住,2016)。また,「サ リー とア ンの課題 」
の ような誤 信念 課 題で は,子 どもが直 面す る現 実 とサ
リーが直面す る現実 のズ レを理解 して答 えを導 くことが
求 め られ るが,3歳 児 の大 部分 は,こ のズ レを理解 で き
ず に自分 の知 っているこ とを答 えて しまう。誤信念課題
は"人 にはその人 に固有 な世 界があ るこ と"を 理解 して
い るか を調べ ているため,3歳 児 には 「自分が 見て体験
す ること」 と 「他者が体験 で きること」の違い に気づ い
ていない ことを示唆する姿が見 られ る(瀬 野,2012)。し
か し,上 述 の ように4歳以上 にな るとこれ らの誤 信念課
題 に正答で きるようにな り(Wellman,etal.,2001),4歳
以 降では,他 者の心的状態 に対す る理解が飛躍 的に向上
す る。そ して,誤 信念課題 に通 過で きる子 どもほ ど,向
社会的行動 をとることがで き(Cassidy,Werner,Rourke,
Zubernis,&Balaraman,2003),対人関係上 の問題が少 な
い こ と(溝 川 ・子安,2011)が明 らかに されている。 こ
のように,誤 信念課題 によって 「心の理論」獲得が測定
され,ま たその結果 と しての社会性の個人差 を説 明す る
ことがで きるとされている。
(4)「心の理解」に関する仮説
これまで,「心の理解」に関する仮説 として様々な考
え方が提出されている。それらの仮説についてレビュー
した子安 ・木下(1997)による と,そ れ らの説 は,「心」
や 「心 の理解」 を どの ように捉 えるのか とい う哲学研究
上 の課題 ともな り得 るス タンスの違 いが如実 に反 映 され
ている とい う。 また,自 閉症 の障害 を捉 える視点 の違 い
に もな ってい る とい う。以 下 に子安 ・木 下(1997)の
挙 げた代表 的な仮説 を列挙す る。
まず,「心 の理解」 を 「心の理論 」の獲得 と考 える立
場 として,「心 の理論 」獲 得 の基 盤 に,心 の理 解 を処理
す る生得 的なモジュールが存在す る とい うモジュール説
(Baron-Cohen,1995;Leslie,1987)と,生得 的 なシ ス
テムを仮定せず,心 の表象 的な性 質が子 どもの能動 的な
理論構 成 に よって形成 される とす る理論 説(Astington,
1993;Flavell,1988;Perner,1991;Wellman,1990;)があ
る。一 方,「心 の理解」 を 「心の理論 」 とは考え ない立
場 として,子 どもが他者 を理解す る際 自己を理解す る
の と同様 の方法 を用 いてシ ミュ レーシ ョンす る とい うシ
ミュ レーシ ョン説(Harris,1991,1994)と,発達初期 か
ら他者 との問に交 わされ る相互主観的(intersubjectivity)
なかかわ り合 いを通 して心 の理解が な される とい う相互
主観性説(Hobson,1993)が存在 する。
さ らに,上 記4つ の他 に,「心 の理 論 」 獲 得 の前 提
条 件 と して抑 制機 能 を中心 とす る実行 機 能(Excutive
Function)を仮 定す る実行機 能説(Russell,1996)があ
る(郷 式,2016;瀬野,2008)。なお,各 仮 説 につい て
の詳細 な検討 は子安 ・木下(1997)および瀬野(2008)
を参照 されたい。
(5)誤信念課題の問題点と本研究の目的
「心の理解」および 「心の理論」に関する研究は,誤
信念課題 の開発 を契機 に極 めて多 くの研究が行われ,
様々なバリエーシ ョンの課題 も開発 されてきた(東 山,
2007;Wellman&Liu,2004)。しかし,誤信念課題に問題
がないわけではなく,い くつかの指摘がなされている。
その中で最 も重大 と考えられることとして,誤信念課題
が物語の登場人物についての心的状態の理解を扱 ったも
のでしかなく,リアリティに欠けるという指摘が挙げら
れる。これは,誤信念課題を用いた 「心の理論」研究の
根本にかかわる問題であ り,そもそも,子 どもは何のた
めに 「心の理論」 を持つのか,つ まり何のために心を理
解する必要があるのだろうかという問い も生 じて くる。
この問いに関して,木 下(2016)は,以下の2点を指摘
している。1つ目は,幼 児が大好 きな大人や仲間と心 を
通わせたいというのが子 どもの思いであり,誤信念課題
で扱われる物語の登場人物とは次元を異にしているとい
ことである。「心」という目では見えないものに気づいた
子 どもたちは,同 じく可視化困難な気持ちのつながりに
心を寄せるようになる。そこで問題 となる気持ちのつな
が りとは,非現実的な物語の登場人物などではなく,現
実のつながりのある,い ままさに子 どもたちが対峙 して
いる大人や友達とのつなが りなのである。2つ目は,他
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者の役に立ちたいということが心の理解能力を発揮する
目標 となるためである。木下(2016)によると,1歳台
か ら見 られる他者を助ける行為の発展系 として,知識や
技能などが不足 している他者への教示行動を位置づける
ことができるという。ここでもまた問題となる他者 とは,
現実のつながりのある他者を意味 している。このように,
「心の理論」の発達を扱う場合,よ り自然で,リ アリティ
のある状況の下で検討 を行 うことが求められている。木
下(2016)は,"現実の心の理解 は,毎 日の生活におい
て`ホットな'問題として直面 されている"と指摘 し,誤
信念課題は現実場面との乖離が 目立つと主張 している。
本研究では,こ のような誤信念課題 におけるリアリ
ティの欠如について検討 し,その改善策を探ることを目
的 とす る。まず,研 究1では,心 の理解のなかで も,自
他の感情についての理解を取 り上げ,誤信念課題にみら
れるような仮想場面を設定することが幼児のリアルな感
情を捉 える方法として有効かどうかを確認するために,
紙芝居 を用いた予備実験を行った。次に研究2では,冒
頭で示 したエ ピソー ドを踏まえ,対象物に対する好みの
表象的性質について検討することのできる課題を検討
し,手続 きの確認を行った。
2.研究1仮 想場面における幼児の自他感情の理解の
予備的検討
(1)目的
誤信念課題において仮想場面を推測することは,幼児
にとって難 しいとされなが らも,これまで多 く用いられ
てきた。研究1では,こ の仮想場面を使った方法がより
リアルに感情を捉えることが出来るか どうかを確認する
ことを目的 として,鈴 木(2009)の研究を参考に対人
葛藤場面を設定 し,そこで生起する自他の感情の理解に
ついて予備実験を実施 した。
(2)方法
①被験児
年長児6名,年中児8名,年少児8名の合計22名
②調査内容
鈴木(2009)の研究 を参考に紙芝居 を用いて調査を
行った。被験児自身(主人公)と 被験児の仲の良い友だ
ちを登場人物 として,お もちゃを横取 りしてしまう仮想
場面を設定 した。それを2枚の紙芝居 に描いた。3枚目
の紙芝居には,被験児への質問をするために主人公 とそ
の友だちの気持ちを表 している場面 を描いた。性別に
よって判断に影響が出ないように,男児用は男子の主人
公が,女児用には女子の主人公が登場する例話を用意し,
お もちゃにおいても男児用には車を,女児用にはお人形
を設定 した。
② 一1例 話
紙芝居1「 友だちがお もちゃで遊んでいま した。あ
なたはそれが とてもおもしろそうだと思ったので,友 だ
ちが遊んでいるおもちゃが欲 しくなりました。」
紙芝居2「 あなたはどうしてもおもちゃで遊びたかっ
たので,友 だちからおもちゃを取ってしまいました。」
紙芝居3主 人公 と友だちの気持ちを表 している場
面。子 どものへの質問を行った(下記の手続 きを参照)。
③手続 き
紙芝居1の場面の後,被 験児が例話を理解 しているか
確認を取るために 「(主人公 ・友だちをそれぞれ指示 し)
これは誰ですか?」 と確認質問を行った。次に紙芝居2
の例話が された後,紙芝居3の場面が提示され,「この時,
あなたはどんな気持ちですか?」 「どうしてそう思い ま
したか?」 とお もちゃをとってしまった自分の気持ちに
ついての質問を行った。その後,「この時,友 だちはど
んな気持ちですか?」 「どうしてそう思ったのですか?」
とお もちゃを取 られてしまった友だちの気持ちとそのよ
うに思った理由について質問を行った。紙芝居3の場面
は,A.B.C.の3つの場面に分けられ,Aは 主人公の表
情(嬉 しい)のみが,Bは主人公と友だち両者の表情(両
者 とも無表情)が,Cは 主人公(嬉 しい)と友だちの表
情(悲 しい)が描かれたものを使用 した。被験児からの
回答が理解 しにくいものであれば,適宜質問の繰 り返 し
を試みた。回答においては,間違ったものであっても同
意 し,次の質問に進んだ。
被験児の数が少なかったため,A.B.C.の場面を2つ組
み合わせて一人の被験児に2回同じ試行 を行った。その
時は,次 の日の出来事であることを教示 した。
(3)結果と考察
3つの場面において被験児がそれぞれどのような判断
を行ったのかを以下の表1・表2・表3に示 した。
表1.紙芝居3におけるA場面(主人公が笑っている表情のみの場面を提示)での回答
主人公の気持ち 理由 友達の気持ち 理由
年少児1
年少児2
年少児3
年少児4
年中児1
年中児2
年長児1
年長児2
???
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
お人形 もらったから
分からない
車で遊べ るから
分からない
お人形 もらったから
お人形 もらったから
分からない
車欲 しかったか ら
分か らない
悲 しい
嬉 しい→泣きたい
嬉 しい,悲 しい
嫌 な気持ち
さみ しい
嫌 な気持ち
嫌 な気持ち
わからない
分からない
車ないから
分からない
お人形取 られたから
お人形取 られたから
お人形取 られたから
車取られたから
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表2.紙芝居3におけるB場面(主人公と友だち両者とも無表情の場面を提示)での回答
主人公の気持ち 理由 友達の気持ち 理由
年少児1
年少児2
年少児3
年中児1
年中児2
年中児3
年中児4
年長児1
年長児2
年長児3
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
お人形 もらったから
分からない
車で遊んだから
お人形 もらったから
お人形 もらったから
口あけてるから
車で遊べ るから
とった らやった一って思 う
車欲 しかったか ら
人形 とったから
分からない
悲 しい
嫌な気持ち
嫌な気持ち
嫌な気持ち
叩いた気持ち
悲 しい
嫌な気持ち
嫌な気持ち
嫌な気持ち
分からない
車ないから
車取られたから
お人形取 られたから
お人形とったから
何回も僕を叩くから
車取られたから
お人形取 られたから
車取られたから
人形とられたから
表3.紙芝居3におけるC場面(主人公は嬉しい表情 ・友達は悲しい表情の場面を提示)での回答
主人公の気持ち 理由 友達の気持ち 理由
年少児4
年中児3
年中児4
年長児3
楽 しい(3択)
いえ一い
嬉 しい
嬉 しい
分からない
分からない
車で遊べ るから
人形 とったっか ら
面白い
泣いた気持ち
悲 しい
泣いている
わからない
涙が出る
車取られたから
人形取られたから
まずA場 面(主 人公が笑っている表情のみの場面を
提示)の 主人公の気持ちについては,ほ とんどの子 ども
が正答であるポジティブな感情を回答 していた。しか し,
年少,年 中,年長のどの年齢の子 どもにおいてもその理
由を分か らないと回答する子 どもがいた。友だちの気持
ちについては,年少児では分からないという回答や,ポ
ジティブな回答のあとにネガティブな回答をする子 ども
がいて,理由も分からないとう回答が相対的に多かった。
このことか ら,年少児においては,友 だちの感情の理由
を答えることは難 しいようであった。
次にB場 面(主 人公 と友だち両者 とも無表情の場面
を提示)の 主人公の気持ちについては,1名の年少児が
分か らない と回答 した以外は正答であるポジティブな感
情を回答 していた。友だちの気持ちについても,ほ とん
どの子 どもが正答であるネガティブな気持ちを回答 して
お り,理由についても多 くの子 どもが妥当な回答をして
いた。
最後に,C場 面(主 人公は嬉 しい表情 ・友達は悲 しい
表情の場面を提示)の 主人公の気持ちについては,正答
であるポジティブな気持ちを回答できていたが,理 由に
ついては,年 少児 と年中児1名ずつが分からないと回答
していた。友だちの気持ちについては1名の年少児が誤
答であるポジティブな回答をし,その理由はわか らない
と回答 していたが,年 中児以上では気持ちも理由につい
て も正答 していた。B場面と比較すると,C場面におい
ては両方の登場人物の表情が提示 されているため,そ れ
をもとに回答 して正答 しやすかったと考えられる。 しか
し,両条件 とも年少児の誤答が相対的に多 く,年中 ・年
長では正答が多い傾向がみられ,条件問の際は明確では
なかった。
全般的には,年少から年中,年長 と年齢が上がるにつ
れ,自他感情で別々の感情を回答できるようになる傾向
がみ られた。年少児は,特 に場面Aに おいて,自 分の
感情(嬉 しい)と他者の感情(悲 しい)が混在 している
様子が うかがえた。 しかし,理由は分からないという回
答が多 く,感情の判断理由は分からない,も しくは説明
できないというのが特徴である。 また,年 中児は自他の
感情は分離 されているが,感 情の判断理由が分からない
子がいないわけではなかった。それに対 して年長児は,
自他の感情が分離 され,感情の判断理由も明確に答える
ことが出来るという結果が見 られた。
しか し,この実験の問題点 として2点挙げることがで
きる。1つ目は,紙 芝居の最後の場面において登場人物
の表情が紙芝居によって提示 されている場合には,そ の
表情に誘導 されて気持ちが回答 される傾向がみられた。
特に年少は,紙芝居に描かれている主人公や友達の表情
から感情は答えることができても,理由がわからない場
合が相対的に多かった。2つ目は,例話の内容について
である。今回例話 として選んだお もちゃの取 り合いは,
年少に頻繁に見 られるもので,年 中にもなると言語表現
を介 してもののや りとりがなされることが多い(田 中 ・
阿南,2008)。そのため,年 長児の中には,「え一,こ ん
なことしないよ」「貸 してって言えるのに」と言って例
話の状況を不 自然に感 じている様子 を示 していた。この
ことから,この仮想場面において本来の自分の感情が想
起 しにくかったり,本来の自分の行動 と関連付けられな
かったりした可能性がある。つまり,今回の例話で取 り
上げたようなおもちゃの取 り合いの場面において 「貸 し
て」などの言葉を使わずに横取 りするという行動は,年
少児には当てはまりやす くとも,よ り年長の子 どもには
当てはまりにくいと考えられる。そのため,も し仮想場
面を使用するのであれば,年齢 を通 して一貫 した状況 を
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設定するか,あ るいは,よ り自然なかたちで感情が生起
する場面を設定するなどの工夫が必要であることが示唆
された。
3.研究2や りとり場面における幼児の自他感情の理
解の予備的検討
(1)目的
研究1を通 して,全 般的には,年少から年中,年 長 と
年齢が上がるにつれ,自他で別々の感情を回答できるよ
うになる傾向がみ られた。 しかし,仮想場面を用いて感
情推測 を行 う場合は,そ こで提示される例話に対 して,
被験児の年齢による経験の過多や言語発達の程度によっ
て例話の受け止め方に差異が出る可能性が示唆 された。
そのため,仮想場面を使用するのであれば,年齢を通 し
て一貫 した状況を設定するか,あ るいは,よ り自然なか
たちで感情が生起する場面を設定するなどの工夫が必要
であることが示唆 された。
そこで,研 究2においては,研 究1をもとに,仮 想場
面ではなく実際のやりとりを通 してリアルな感情を扱 う
ことのできる課題を考え,そ の方法が 自他の感情推測の
検討 に有効であるかどうかを確認することを目的とす
る。その際,冒 頭で挙げたエ ピソー ドを踏まえ,対象物
に対する好みの表象的性質について検討で きる理論的枠
組み として,本研究では,Perner(1991)による表象発
達の理論を援用する。
Perner(1991)は,心の理解の発達を表象の発達 とし
て捉えている。表象 とは 「対象や出来事をそれが経験 さ
れる場か ら時間的 ・空間的に切 り離 して,別 の心的なも
の(イ メージ,記号,言 葉など)に置 き換えて保持する
こと」であると加藤(2007)は定義 している。
Perner(1991)は,この表象の発達には乳児期 ・幼児
期を通 じて3つのレベルがあると主張 した(表4)。誕生
か ら18ヶ月 ぐらいまでの乳幼児は,子どもの心には 「こ
このいま」の状況 しか映 し出されないとされる,知覚段
階である。表象 されるべ き世界 と因果関係に近い関係を
つけることが重要となり,Leslie(1987)に従 って,こ
うした関係を一次的表象 と呼ぶ。
一次的表象が対応する世界 との表象関係を樹立 し始め
ると同時に,誤 りというものが発生 し,誤表象が起 こ
るようになる。そのため,18ヶ月を超えたあた りから,
不在の状況を心的表象 として保持できるようになり,こ
こから本来の表象の世界が始 まる。 これを二次的表象の
レベルと呼ぶ。故意に現実から切 り離 されたり,現実 と
の関連を 「失わされたり」 したもので,こ れこそ過去や
未来,あ るいは実在 しないものまでも考えることが出来
るわれわれ人間のルーツなのである。このころ特に2歳
か ら4歳児は自分の心的表象の世界を状況のリアリティ
そのものとみなし,自分が把握 している状況から他者の
行動を予期するため 「状況理論家」と呼ばれる。ここで,
二次的表象はあくまで一次的表象の寄生的存在であると
いうことを重要な点 として心にとめておかなければなら
ない。一次的な機能により表象 された現実 との因果的結
びつ きがなければ,内 的状態は如何なる表象上の機能も
発揮 し得ない。一次的機能が心的状態に意味 を付与 して
はじめて,表象は元の現実から 「切 り離され」,二次的
機能を発揮することができる(Perner,1991)。
そして,次 の段階として,表象は現実 とは区別 される
心的現象であることを理解 し,複数の表象の関係を表象
することができるメタ表象 レベルがある。これは,5歳
に近づ くころの幼児を指 し,表象 自体を表象する能力が
獲得 されるレベルになる。他者の表象が 自分の表象 と異
なっているということ,現実のコピーではなく誤ったコ
ピーである可能性にも気づ くようになるため 「表象理論
家」 と呼ばれるようになる。 ここでも心に留めておくべ
き重要な点は,メ タ表象成立前に二次的表象が発達 しな
ければならないという点である。すなわち,幼児の表象
は,一次的表象,二 次的表象,メ タ表象の順に発達する
とされている。
加藤(2016)は,このような二次的表象 とメタ表象
の違いを説明するために,「バナナは美味 しいもの」 と
いうことに対 し,バナナ自体が 「美味 しい」 という客観
的属性を備えているかのように信 じていたという個人的
体験 を挙げている。2歳か ら4歳ぐらいまでの子どもは,
現実について 「思 うこと」や 「感 じること」が現実その
ものでないことを分かっていない。例えば,バ ナナに対
して 「おい しい」という表象を持った場合,他の人 も「お
いしい」 という表象を持つ とみなし,自分の心的表象の
世界を状況のリアリティそのものとみなしている。他者
が 「おいしい」 という表象を持たないとは思いもよらな
いのである。5歳頃になると,表象は現実とは区別され
表4.表象レベルとその発達的意味
表象の レベ ル
一次 レベ ル 二次 レベ ル メ タレベル
モデル化 の能力
だいたい開始年齢
考え られる ようになるこ と
表象の理解
外 的な もの(絵 を例に とる)
心 的な もの(思 考を例 に とる)
単一更新 レベ ル
1歳
現実 の状況のみ
絵=対象に似せて描かれたもの
注意の外的指標
多元(複 合)モ デル
2歳
異なる複数の状 況
(過去一未来,現 実一仮想)
状況理論家
絵=描 かれた状 況
思考一考えている状 況について
モデルのモデル
4歳ぐらい
表象的媒体
表象理論家
絵=描かれたものを紙の上に表象する
思考=考えている事柄に関する心的状態
Perner(1991),小島 ・佐 藤 ・松 田(訳)(2006)よ り引 用
一55一
小濱 郁子,大西 将史
る心的現象であることを理解するようになるため,他者
がバナナは 「おいしい」 という表象以外をもつ可能性に
も気付 き始める。
加藤 ・工藤(2014)は,幼児の表象の発達について,
多義図形課題を用いた実験を行っている。多義図形とは,
図1にあるような,1つの図に対 して2通りの見え方が可
能な図である。大人の場合,ほ とんどの人が図1の刺激
には 「ウサギ」 と 「アヒル」の2通りの見え方があるこ
とが分かる。
図1.加 藤 ・工藤(2014)が用いた
Doherty(2009)によ る 多 義 図 形
(加藤,2016より引 用)
果的構造 における役割は理解で きないと仮定される。2
つ 目は,メ タ表象の欠如である。表象を表象 として捉 ら
えることが出来ないため信念を理解することができない
と仮定 される。この難 しさは,現 実の誤信念 として信
念 を理解 しなければならない ことから生 じるとPerner
(1991)は主張する。
研究2では,バ ーナーの表象発達理論にもとづ き,あ
る事物に対 して付与 された表象は他者 と自分では違 うと
いう捉え方の違いを取 り上げ,自他の感情が生起する場
面において自他感情の理解が幼児期の問にどのように変
化 していくのかを検討する。課題を工夫 し,具体的なや
り取 り場面で喚起 される感情を扱 うことで,少 しでもリ
アルな子 どもに接近できるようにする。バーナーの表象
発達理論にもとつ くなら,子 どもは,対象物に対する表
象的理解を発達 させていくことで,そ の対象物から生 じ
る自他の感情の理解を深化 させていくと考えられる。 こ
のことに着 目し,加藤(2016)を参考にして,対 象物
に対する好みが一致する条件 と一致 しない条件を設定 し
たくじ引 きゲームを考案 し,その手続 きについて予備的
検討を行った。
しかし,幼児にはこの多義図形課題が難 しく,2通り
の見え方を教えた後でも3歳児 は,ほ とんど反転がみ ら
れず,4歳児で もかなり難 しいが5歳児は反転できるよ
うになると報告されている。つまり,この結果か ら年少
児は表象の性質についての理解が欠けていることが分か
る。つまり,1つの見え方が成立 してしまうと,も う1
つの解釈(表 象)を 立ち上げることが難しい。これは,
子 どもが状況理論家である限り,他者が自分 とは異なる
誤表象を持つ とい う可能性,行 動がその誤表象に導かれ
て起こるとい う可能性がはじめか ら排除されていること
を示 している。加藤(2016)は,多義図形による視点
の移動が出来ないことを次のように述べている。すなわ
ち,"心の世界(表 象世界)は 本当の意味で外界 と区別
され,と きには外界 と対立 もする内的な世界 とはならな
い。他者にも自分 と同じように機能 している内的世界が
あって,自分 とは異なる光景が映 し出されている可能性
にも思い至 らない(p.26)"。
Perner(1991)は,心の理論を持つか否かの指標 とも
なっている誤信念課題について,上述の議論から,子 ど
もは実験手続 きにまごついているだけでなく信念を理解
することそのものが難 しいとしている。 さらに,誤信念
課題が難 しいとされるこれまでの一般的な説明として次
の2つを挙げている。1つ目は,子 どもは因果的なつな
が りが理解で きない とい うことである。子 どもはある人
が現実 とは異なる誤まった信念を持っている(サ リーと
アンの課題であれば,サ リーが知 らない間にアンが ビー
玉を別の場所に持って行ってしまったのに,サ リーは元
の場所にビー玉があると考えていること)こ とは理解す
る(心的表象可能である)が,信 念の現実の出来事の因
(2)方法
①被験児
年少児3名,年 中児3名,年長児3名の合計9名。
②実験内容
自他の感情が同時に生起する場面を作るために,具体
的なやり取 りとしてくじ引 きゲームを行 う。幼児にとっ
て興味が惹かれるおもちゃを提示 し,ゲームの対戦者 と
して実験者1(好み一致条件)と 実験者2(好み不一致
条件)を 設定する。 くじは2つあ り,1つはあた りを示す
赤いマークがついてお り,他方はマークがついていない。
1回の手続きにつき,く じは被験児と実験者が必ず引 く。
③実験者
ゲームの対戦者として実験者1(好み一致条件)と 実
験者2(好み不一致条件)を 設定する。好み一致条件は
実験協力者1が 「おもちゃにさわりたい」などおもちゃ
に対 して興味を示す。好み不一致条件ではおもちゃに対
して「気持ち悪 くてさわりたくない」など拒否反応を示す。
④手続 き
くじ引 きゲームに勝ったら,お もちゃのバナナに触る
ことが出来るというルールを設定 した。 くじ引 きゲーム
を して,勝 ったとき(ア タリ),負けたとき(ハズ レ)
の自分 と対戦相手の感情について回答を求めた。その後,
「どうして(嬉 しい/悲 しい)で すか?」 と回答 した感
情の理由を尋ねた。反応が理解 しにくいものであれば,
適宜質問の繰 り返 しを試みた。回答においては,間違っ
たものであっても同意 し,次の質問に進めていった。
試行は好み一致条件の場合 と好み不一致条件の場合 と
2回行 う。2回の試行における自他感情および理由の正
答例 を表5に示 した。年少児,年 中児においては,感情
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についての回答を求める際,表 情図(嬉 ・無表情・悲・怒)
を使用 した。表情図は柴田(2006)を参考に作成 した。
なお,感 情についての回答が不明瞭な場合は,選択肢を
ポジティブ感情(嬉 しい)と ネガティブ感情(悲 しい)
の2択に絞って回答を求めた。また,好 み不一致条件に
おいて,一部の被験児には,感情についての回答の後で,
実験者の好みを再度確認する確認質問を行った。
子 どものやる気を高めるために,ホ ワイ トボー ドに被
験児 と実験者の名前を書 き,試行ごとに勝った方の名前
の欄にマグネットを置いて,視覚的に勝った数を分かり
易 く表示 した。被験児には何回もくじをしてもいいと説
明してお くが,対 戦相手一人につ き勝 ち ・負けを1回ず
つ経験 して終了 とし,2回の試行が終了 したらお もちゃ
で遊ぶ時間とした。質問に対する返答は,実験者1,2と
は別の実験者3(第1著者)が 記録用紙に記述 した。
(3)結果と考察
好み一致条件 ・好み不一致条件それぞれにおいて幼児
が どのような回答を行ったのかを表6と表7に示 した。
被験児は,両条件 とも,年齢によらず 自己の感情につ
いてはほとんど全員が正答 していることが明らかとなっ
た。同様に,自 己の感情の理由についてもほとんどが正
表5.好み一致条件および好み不一致条件における自他感情と理由の正答例
被験児が勝つ場合 被験児が負ける場合
条件 自己感情 理由の例 他者感情 理由 自己感情 理由 他者感情 理由
好 み一 致 ポ ジテ ィブ感情 ・当た った か ら
・嬉 しい ・勝 ったか ら
・楽 しい
・いい気 持 ち等
ネ ガテ ィブ感 情
・悲 しい
・悔 しい
・嫌 な気 持 ち等
・外 れ たか ら
・負 けたか ら
ネ ガテ ィブ感 情
・悲 しい
・悔 しい
・嫌 な気 持 ち等
・外 れ たか ら
・負 けたか ら
ポ ジテ ィブ感 情 ・当 たっ たか ら
・嬉 しい ・勝 ったか ら
・楽 しい
・いい 気持 ち等
好 み不 一致 ポ ジテ ィブ感情 ・当た った か ら
・嬉 しい ・勝 ったか ら
・楽 しい
・いい気 持 ち等
ポ ジテ ィブ感 情
・嬉 しい
・楽 しい
・いい気 持 ち等
・当た った か ら
・勝 ったか ら
ネ ガテ ィブ感 情
・悲 しい
・悔 しい
・嫌 な気 持 ち等
・外 れ たか ら
・負 けたか ら
ネ ガテ ィブ感 情 ・外 れ たか ら
・悲 しい ・負 けたか ら
・悔 しい
・嫌 な気持 ち等
表6.好み一致条件における幼児の回答
被験児が勝つ場合 被験児が負ける場合
自己感情 理由 他者感情 理由 自己感1青 理由 他者感情 理由
年少児1
年少児2
年少児3
年中児1
年中児2
年中児3
年長児1
年長児2
年長児3
嬉 しい
嬉 しい
嬉しい
嬉 しい
嬉しい
嬉しい
嬉 しい
嬉しい
嬉 しい
当たったから
分からない
当たったから
勝ったか ら
取ったやつが赤かったから
当たったからかな?
勝ったか ら
勝ったか ら
勝ったか ら
嫌な気持ち
分か らない
悲 しい
さみ しい
悲 しい
悲 しい
悲 しい
悲 しい
嫌な気持ち
当たりじゃなかったから
分からない
外れたから
当たりじゃなかったから
当たりじゃなかったか ら
負けたから
負けたから
負けたから
分からない
無回答
悲 しい
分からない
悲 しい
悲 しい
悲 しい
悲 しい
悲 しい
嫌な気持ち
無回答
外れだったから
分か らない
当たらなかったか ら
外れだったか ら
外れたか ら
負けたから
負けたか ら
負けたか ら
無回答 無 回答
悲 しい 分か らない
嬉 しい 当たったから
嬉 しい 勝 ったか ら
嬉 しい 勝 ったか ら
嬉 しい 当たったから
嬉 しい 勝 ったか ら
嬉 しい 勝 ったか ら
嬉 しい 分か らない
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表7.好み不一致条件における幼児の回答
被験児が勝つ場合 被験児が負ける場合
自己感情 理由 他者感情 理由 自己感情 理由 他者感情 理由
年少児1嬉 しい
年少児2嬉 しい
年少児3嬉 しい
年中児1嬉 しい
年中児2嬉 しい
年中児3嬉 しい
年長児1嬉 しい
年長児2嬉 しい
年長児3嬉 しい
当たったから
分からない
分からない
勝ったから
勝ったから
赤がついてる
勝ったから
勝ったから
赤いの取ったから
嫌 な気 持 ち
(ニュー トラル)
悲 しい
悲 しい
嫌な気持ち
悲 しい
嬉 しい
嫌な気持ち
嫌,悲 しい
当たりじゃないから
分からない
外れたから
当たらないから
勝たなかったから
赤ついてない
分からない
負けたから
負けたから
嫌な気持ち
悲 しい
分か らない
悲 しい
嫌な気持ち
悲 しい
悲 しい
悲 しい
悲 しい
当たりじゃないから
分からない
分からない
当たりじゃないから
勝たなかったから
赤ついてない
負けたから
負けたから
赤いの取られたから
嬉しい
嬉しい
嬉しい
嬉しい→悲しい
嬉 しい
嬉しい
悲しい
嫌な気持ち
嬉しい(2回)
当たったから
当たったから
当たったから
当たったから→バナナ嫌いだから
勝ったから
赤ついてる
勝ったから→分からない
バナナ嫌いだから
分からない
ボールド:感情推測における誤答
下線:回答が不明瞭なため嬉しいか悲しいかの2択で回答を求めた
網掛け:感情についての回答後に確認質問を実施した
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答 していた。これに対 して,他者の感情については,好
み一致条件においては大多数が感情 ・理由とも正答 して
いたが,好 み不一致条件においては,他者の感情を適切
に推測できたものはごく少数であった。
年齢について比較すると,年少児は,他者の気持ちの
推測において,好み一致条件でも好み不一致条件でも誤
答あるいは分からないという回答があり,年中児 ・年長
児 よりも相対的に成績が悪かった。年長児においては,
好みに対する理解がメタ表象 レベルでなされると想定 し
ていたため,自 他の好みが一致 しない条件(実 験者2は
バナナのお もちゃを嫌がっており,ゲ ームに勝ったら触
らないといけな くなるのでネガティブな気持ちになる)
でも,ゲームに負けて喜ぶであろう実験者2の感情を適
切に推測で きることが予想 されたが,確 認質問を実施 し
た場合にのみそのような結果がみ られ,確認質問をしな
い場合には適切な推測はできなかった。
好み不一致条件において,一部の被験児に対 して,被
験児が負ける場合の他者感情についての回答の後,実
験者の好みを再度確認する確認質問を行 った(表7の網
掛け部分)。その結果,年 少児2は確認質問の後 も回答
を変えず誤答のままであったが,年 中児1は回答を 「嬉
しい」から 「悲 しい」へ と変えて正解 した。年長児1と
2においては,確 認質問をする前の回答ですでに正解 し
てお り,確認質問の後に回答 を変えることもなかった。
このことは,年少児においては確認質問によって自他感
情の不一致状況を再度確認 して も自分が負けて実験者が
勝った場合の相手の感情を推測することが困難なままで
あったが,年 中児においては,確認質問をヒン トに正答
することがで きたと考えることがで きるかもしれない。
つまり,確認質問を足場にして好みに対するメタ表象的
理解がで きたと考えられた。ただし,確認質問をしなかっ
た年中児2と3,年長児3はいずれも誤答 してお り,好み
不一致条件において被験者が負ける場合の他者感情の推
測は年中児,年 長児においても困難であることが示唆 さ
れた。
このようになった理由として,実験状況や手続 きにお
いて次の問題点が考えられる。すなわち,本研究で設定
したくじ引 きゲームでは,被験児にとってくじを引 き当
てたことに由来する感情価が大 きく,好み不一致条件に
おいてバナナのおもちゃが嫌いな実験者2が感 じている
であろう感情を推測する際に,く じ引 きゲームの勝敗に
よる感情を推測 した可能性が高い点である。実際 被験
児が感情の理由を推測 した際 「勝 ったから」や 「負け
たから」 といった回答をする者が多かった。特に年少児
はゲームの勝敗 に対する気持ちが前面にでて きて しま
い,対象に対する好み一致 ・不一致条件にまで考えが及
ばなかった可能性がある。これは窓課題を用いた実験に
おいて,3歳児は心の中のことより,実際に目に見えて
いるものの方が目立ってしまうというRussel,Jarrold&
Pote1(1994)の見解 と一致する。つまり,本研究の課
題では好みの一致 ・不一致 を考慮 して自他感情 を推測 し
づ らい条件 となっていた可能性がある。
さらに本研究の問題点として,対象に対する好みにつ
いて,手続 きの分量上,被 験児にとって対象が好 きな状
況 しか設定 しておらず,そ の逆の状況についても検討す
る必要がある点が挙げられる。すなわち,被験児にとっ
て嫌いな対象についても,実験者 と好みが一致 ・不一致
の状況を設定する必要がある。
4.ま とめと今後の展望
本研究では,誤 信念課題の実験状況 におけるリアリ
ティの欠如について検討 し,その改善策を探ることを目
的として2つの研究を行った。
研究1では,心 の理解のなかで も,自他の感情につい
ての理解を取 り上げ,誤信念課題にみられるような仮想
場面を設定することが幼児のリアルな感情を捉える方法
として有効か どうかを確認するために,紙芝居を用いた
予備実験を行った。その結果,全 般的には,年少から年
中,年長 と年齢が上がるにつれ,自他感情で別々の感情
を回答できるようになる傾向がみられた。 しかし,紙芝
居の中で登場人物の表情を提示 してしまうとそれに回答
が引 きず られてしまうことや,例話を提示することで例
話それ自体に対する理解やそのような状況に対する態度
も生起するため,純粋に感情のみを取 り出す ことが困難
なことが示唆 された。 より自然なかたちで,そ の場で感
情が生起する場面を設定する工夫が必要であることが示
唆 された。
研究2では,対 象物に対する好みの表象的性質につい
て,研 究1で得 られた示唆 を踏まえて,く じ引きゲーム
というや り取 り場面を設定 し,その場で生起する感情を
扱 うことのできる課題を考案 し,実験手続 きの確認を
行った。その結果,メ タ表象段階にあることが想定され
る年長児は,年少児 ・年中児よりも相対的に自他感情の
理解に優れていたが,特 に好みに対するメタ表象 レベル
の理解が要求 されると想定 していた好み不一致条件にお
いては,年齢による差は明確ではなかった。 これについ
ては,被験児にとってくじを引 き当てたことに由来する
感情価が大 きく,好み不一致条件においてバナナのおも
ちゃが嫌いな実験者2が感じているであろう感情を推測
する際に,く じ引 きゲームの勝敗による感情 を推測 した
可能性が示唆 された。そのため,今後は,く じ引きゲー
ムにおける勝ち負けではなく,く じ引きゲームの結果,
自己の好 きなものを触れる(実験者は好 きなものが触れ
ない)あ るいは,自 己の好 きなものを触れない(実験者
は嫌いなものを触 らなければならない)と いう状況に由
来する感情の推測がよりしやすいような課題状況 を設定
する必要がある。また,被験児の好 きな対象だけでなく,
嫌いな対象 も設定 して好 き ・嫌いの両面から検討する必
要がある。
以上から,今後は上記の問題点を改善した実験課題 を
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設定 し,十分なサ ンプルサイズを確保 して実験を行 うこ
とが今後の課題である。
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